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Introducción 
Las programas de formación de profesorado reciben a menudo críticas por la falta de 
relevancia de los contenidos que se imparten en la Universidad para la práctica 
educativa (Korthagen, 2010; Kvernbekk, 2012). Lo que esta conexión implica y el papel 
que las prácticas en centros escolares tienen en  la formación del profesorado, es, 
asimismo, motivo de debate en este ámbito (Ulvik & Smith, 2011). A este respecto, en 
la presente comunicación asumimos una concepción de la formación práctica del 
profesorado en la línea de Ulvik et al. (2018), para quienes “ser formado como un 
professional de la enseñanza implica algo más que ser parte del sistema actual. Se trata 
también de ser capaz de cuestionar la práctica, de aprender de la experiencia a través de 
la reflexión y la deliberación con otros” (pp. 640-641). 
Por otro lado, una de las modalidades de profesionalización y desarrollo profesional que 
implica reflexión y deliberación conjuntas que se ha asociado a mejoras educativas 
substanciales es la participación profesorado en Comunidades Profesionales de 
Aprendizaje (CPA) (Admiraal et al., 2019). Parece haber un amplio acuerdo 
internacional en que el término CPA se refiere a “un grupo de personas que comparten e 
interrogan críticamente su práctica de una manera continua, reflexiva, colaborativa, 
inclusiva, orientada al aprendizaje, que promueve el desarrollo y opera como una 
iniciativa colectiva” (Stoll et al., 2006, p. 223). Wahlstrom y Louis (2008) identificaron 
cuatro dimensiones clave en la noción de CPA: ‘diálogo reflexivo’, ‘práctica 
desprivatizada’, ‘responsabilidad colectiva’ y ‘valores y visión compartidos’. El diálogo 
reflexivo hace alusión a que los participantes en una CPA se involucran en 
conversaciones profundas y diálogos profesionales sobre temas educativos relevantes; 
esto requiere una predisposición a ser consciente de la propia práctica y a revisarla, a 
cuestionar los supuestos que se dan por sentados, a aprovechar las experiencias de los 
demás y a buscar colectivamente opciones para mejorar el aprendizaje de los 
estudiantes. Por lo que respecta a la práctica desprivatizada, los docentes que participan 
en CPA hacen pública su enseñanza y las aulas están abiertas para que los colegas 
observen, intercambien experiencias y conocimientos, y se brinden retroalimentación 
mutua a través de estrategias como la observación entre pares o la enseñanza en equipo. 
El foco en el aprendizaje de los estudiantes se refiere a que existe una responsabilidad y 
un compromiso colectivos entre el profesorado para mejorar el rendimiento de los 
estudiantes. Finalmente, el desarrollo de una visión común basada en valores 
comunitarios compartidos es otra de las característica clave de una CPA; esta visión 
compartida surge con el tiempo y es un proceso participativo y continuo que implica 
exponer y confrontar concepciones sobre la educación, el aprendizaje y la enseñanza. 
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Existen evidencias de que las CPA eficaces tienen la capacidad de promover y mantener 
el aprendizaje profesional con la intención común de mejorar el aprendizaje de los 
estudiantes (Bolam et al., 2005). Se ha encontrado evidencia, también, de que la 
participación en CPA está asociada, entre otros factores, a la autoeficacia del 
profesorado (Lee et al., 2011; Zheng et al., 2020) y al compromiso del docente con los 
estudiantes (Zheng et al., 2020), a cambios en la práctica (Vanblaere y Devos, 2016),  y 
a una mejora de la enseñanza (Dogan et al., 2016) y del aprendizaje de los estudiantes 
(Burns et al., 2018). 
Una de las conclusiones extraídas del proyecto Erasmus+ ‘Heads Using Professional 
Learning Communities’ (HeadsUP), en el que se empleó esta modalidad de formación 
para líderes escolares y en el que participaron las autoras, fue que, para una 
comprensión real de una CPA, tener la oportunidad de contar con una experiencia 
personal directa es esencial, la cual podría proporcionarse en los programas 
universitarios de preparación formal inicial (Kansteiner et al., 2019; Kansteiner et al., 
2020). Esta observación propició la concepción de otro proyecto Erasmus+ actualmente 
en curso, ‘Professional Learning Communities as a means for bringing teacher 
professionalization in teacher education’ (TePinTeach), desarrollado por cinco 
universidades europeas (Weingarten, Trondheim, Voralberg, Nicosia y Málaga) y un 
municipio con competencias en educación (Linköping).  
En  el marco de este proyecto, las autoras, tutoras de Prácticum III.1, de 18 créditos y 9 
semanas de duración, pertenecientes al 4º curso del plan de estudios del Grado en 
Educación Primaria por la la Universidad de Málaga, instruyeron a sus estudiantes en 
CPA a través de seminarios, lecturas, materiales y estrategias de trabajo colaborativo, y 
estos se organizaron en grupos con la finalidad de experimentar esta modalidad de 
desarrollo profesional durante sus Prácticas de Enseñanza. El grupo de estudiantes en 
los que se desarrolló la innovación,  que constaba de 13 estudiantes (11 mujeres y 2 
hombres) se organizó en tres CPA de entre 4 y 5 componentes.  
Objetivos 
La presente comunicación se propone un doble objetivo: explicar la innovación que 
supuso la introducción de los principios y prácticas de las CPA en grupos de estudiantes 
para maestros en prácticas e indagar en sus percepciones después de haber experimentado 
esa forma de desarrollo profesional.  
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Metodología 
Para lograr este objetivo se realizó un estudio de diseño mixto concurrente cuantitativo y 
cualitativo que empleó datos obtenidos a través de un cuestionario anónimo de preguntas 
cerradas y abiertas, respondido voluntariamente por 10 estudiantes, y de las reflexiones 
abiertas que recogieron 10 de los 13 estudiantes sobre CPA en sus portafolios de las 
prácticas.  
 
Desarrollo de la innovación 
Las autoras de este trabajo estuvieron durante tres años implicadas en HeadsUP, un 
proyecto Erasmus+ en el que nos acercamos a las CPA de directores o miembros de 
equipos directivos de centros docentes de primaria y secundaria. La aprobación del nuevo 
proyecto TePinTeach nos llevó a poner en marcha en el curso 2019-2020 una experiencia 
con alumnos del Prácticum III.1, aunque se redujo a dar a los alumnos cierta información 
al respecto, especialmente dirigida a diferenciar las CPA de los grupos de trabajo a los 
que están habituados. En 2020-2021 decidimos pedir al nuevo grupo de estudiantes que 
tutorizábamos que se constituyeran en CPA, para lo cual se organizó un seminario en el 
que se les informó sobre esta modalidad de trabajo colaborativo y se les solicitó que 
realizaran unas lecturas sobre ella. Asimismo, se les proporcionó un modelo de agenda y 
actas de reuniones para que planificaran las mismas, y anotaran las reflexiones y 
experiencias adquiridas. Asimismo, se introdujo al alumnado a la idea del Plan de acción, 
que cada cual habría de elaborar individualmente e ir desarrollando a lo largo de las 
prácticas, y cuyo progreso sería materia de conversación y reflexión en las reuniones de 
CPA. Al grupo de estudiantes se les dio libertad para agruparse como ellos decidieran -
formaron tres CPA- y para celebrar el número de reuniones que consideraran oportuno. 
Dada la situación de pandemia, tanto los seminarios con los alumnos como las reuniones 
de las tres CPA que se formaron se realizaron usando la plataforma Google Meet. Se 
grabaron algunas de las sesiones tras solicitar el correspondiente permiso.   
Los seminarios de las tutoras académicas con los alumnos se realizaron cada dos semanas 
y tuvieron una duración aproximada de hora y media.  A los seminarios asistían los 13 
alumnos y tres profesoras. Hay que señalar que esto era importante para la experiencia 
porque implicaba un ejemplo de desprivatización de la actividad docente (lo habitual es 
que cada tutor o tutora se reúna en los seminarios con “sus” estudiantes) de forma que el 
grupo podía ver ya una diferencia con relación a otros formatos de Prácticum, alse 
incorporar una de las características definitorias de las CPA. 
Conviene señalar que el alumnado no habían oído hablar de CPA en su formación previa 
y que, en la caracterización de esta modalidad de desarrollo profesional, hubo que 
distinguirlas de los centros constituidos como Comunidades de Aprendizaje, que era un 
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concepto conocido por el grupo. En el primer seminario se solicitó a las/os estudiantes 
que contestaran un cuestionario previo para incitarles a reflexionar sobre su experiencia 
de trabajo en grupo hasta ese momento (ventajas, inconvenientes, experiencias, etc.), lo 
cual sirvió de punto de partida para introducir el concepto de CPA y subrayar las 
diferencias con el trabajo en grupo al uso. También se les insitió en que observaran las 
formas de trabajo en grupo, reuniones, etc. entre los docentes de sus centros, con la 
intención de hacerles reflexionar entre colaboración real y formal.  
De este modo, pretendíamos conectar la realidad del docente en formación con sus 
propias experiencias vividas y con la realidad de su futuro profesional para una verdadera 
transformación de la profesión docente (Korthagen, 2001), pues una idea central es que 
las CPA pueden favorecer el necesario desarrollo profesional de los docentes a lo largo 
de tod su trayectoria profesional.  
Entendemos que dos de las claves de la experiencia fueron la insistencia que se hizo desde 
la tutorización en la necesidad de buscar evidencias acerca de las afirmaciones que hacen 
tanto sobre su aprendizaje como futuras/os docentes como sobre los aprendizajes del 
alumnado de los centros escolares, y el fomentar la escritura reflexiva y crítica, para evitar 
la escritura (sean de diarios o de portafolios) meramente descriptiva.  
En cada seminario se les preguntaba por la marcha de sus CPA, experiencias, cómo lo 
hacían, si les estaban ayudando, etc. preguntando siempre los porqués de sus afirmaciones 
o en qué se basaban para hacerlas. Se establecían debates que iban perfilando cada vez
más la confianza en el grupo como lugar donde compartir momentos de dudas y aciertos. 
Finalmente, en el último seminario, después de una sesión en las que se pidió a las/os 
estudiantes que extrajeran conclusiones sobre sus experiencias de prácticas y de CPA, se 
les solicitó que contestaran un cuestionario, algunas de cuyas respuestas están recogidas 
en este trabajo.  
Hallazgos 
Según la información aportada por los 10 estudiantes que cumplimentaron el 
cuestionario para evaluar la innovación a través de CPA, 3 de ellos formaron parte de 
una CP que se reunió hasta 3 veces,  4 lo hicieron en una que lo hizo entre 4 y  6 veces 
y, los tres restantes, en una que celebró entre 7 y 10 reuniones. El formato de 
moderación adoptado por todas las CPA fue rotatorio y la impresión general del trabajo 
en CPA fue entre positivo (  = 3) a muy positivo (  = 7). Más detalles de los detalles se 
ofrecen en los epígrafes a continuación. 
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Impresiones sobre el trabajo en CPA 
La Figura 1 recoge las respuestas a los ítems del cuestionario en los que se preguntó a 
los futuros docentes participantes en la innovación por sus impresiones generales 
sobre su experiencia en una CPA. Como puede observarse, la experiencia puede 
calificarse como bastante positiva. Destaca como dimensión especialmente positiva el 
apoyo generado por la manera de comunicarse en el grupo. Por contra, en próximas 
ediciones de la experiencia, la tutorización universitaria habrá de prestar especial 
atención a proporcionar estrategias para hacer un el uso eficaz del tiempo y para 
facilitar la CPA.  
Tanto en las respuestas a las preguntas abiertas del cuestionario como en comentarios 
realizados en los portafolios se aprecia la valoración positiva que hacen las/os 
participantes sobre esta modalidad de desarrollo profesional. Los siguientes 
























0 2 4 6 8 10 12
El  ambiente era relajado
La tutora lo facilitó bien
Se adaptó a las necesidades de las y los miembros
La comunicación facilitaba el apoyo dentro del grupo.
Generó aprendizaje profesional.
Generó aprendizaje a partir de las prácticas.
Se usó el tiempo de manera eficaz.
Todo/as las y los miembros se implicaron en la CPA.
En general, disfruté con la colaboración en la CPA.
Muy negativa Negativa Neutra Positiva Muy positiva
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(Olga, p)
Conocimientos, ideas y/o perspectivas adquiridos gracias a la participación en una 
CPA 
La Figura 2 muestra las respuestas a los ítems del cuestionario en los que se preguntó a 
los futuros docentes participantes en la innovación por los conocimientos, ideas y/o 
perspectivas adquiridas gracias a su participación CPA. De nuevo, el alumnado destaca 
la comunicación como uno de los asuntos sobre los que la CPA le ha permitido 
desarrollarse. Asimismo, es llamativa la mejora que advierte el grupo en cuanto a los 
conocimientos acerca del aprendizaje del alumnado escolar, que representa el foco 
principal de interés de una CPA. Es reseñable, asimismo, que determinadas cuestiones 
educativas (como son, el sistema escolar o los relacionados con la profesionalización 
docente) no se perciben por parte de los participantes como asuntos en cuyo 
conocimiento o perspectivas la participación en una CPA haya incidido positivamente. 
En los datos cualitativos se observa cómo las/os informantes perciben la CPA, 
fundamentalmente como un apoyo emocional y una fuente de estrategias, recursos y 
dinámicas, especialmente relacionadas con la evaluación, la gestión del aula y la mejora 





















0 2 4 6 8 10 12
el aprendizaje de los/as alumnos/as.
métodos de enseñanza o evaluación.
teoría/profesionalización docente
mis fortalezas y debilidades como docente.
sobre comunicación en un grupo.
sobre lo que significa ser un/a profesional.
sobre el sistema escolar.
Muy en desacuerdo En desacuerdo Ni de acuerdo ni en desacuerdo De acuerdo Muy de acuerdo
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Estrategias adquiridas gracias a la participación en una CPA 
En cuanto a la estrategia clave para mejorar procesos de enseñanza como es la de 
analizar problemas y a las estrategias de comunicación adquiridas gracias al trabajo en 
CPA por las que se preguntó a los estudiantes (Figura 3), el efecto de esta modalidad 
de desarrollo profesional es percibido como bastante beneficioso.  
Los siguientes fragmentos ratifican la percepción por parte de nuestras/os informantes 
de las estrategias desarrolladas gracias a la participación en una CPA en términos de 
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expresar frustraciones, preocupaciones y
problemas sobre la enseñanza.
hacer preguntas de una manera diferenciada.
analizar problemas.
Muy en desacuerdo En desacuerdo Ni de acuerdo ni en desacuerdo De acuerdo Muy de acuerdo
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Beneficios de la participación en una CPA para el trabajo colaborativo 
Como se mencionó arriba, el trabajo colaborativo del colectivo participante es una de 
las señas de identidad de una CPA. A la luz de las opiniones de los participantes, su 
participación en esta modalidad de desarrollo profesional ha reforzado capacidades 
clave para afrontarlo (Figura 4).  
260
 2021, Universitat Politècnica de València
C
Asimismo, los datos cualitativos indican asimismo los beneficios que perciben las/os 
futuras/os docentes al haber experimentado la colaboración en una CPA, como fuente 
de apoyo y como manera estructurada y eficiente de trabajar en grupo: 














0 2 4 6 8 10 12
confianza en la elaboración de actividades en
grupo con compañeras/os.
confianza en contribuir al grupo.
apoyo de otras/os compañeras/os.
confianza en aceptar feedback.
Muy en desacuerdo En desacuerdo Ni de acuerdo ni en desacuerdo De acuerdo Muy de acuerdo
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(Belén, c)




Expectativas de beneficios de la participación en una CPA para el futuro 
profesional 
La participación en CPA de estudiantes parece haber aumentado la disposición hacia la 
cooperación en grupos de trabajo en el futuro. No obstante, llama la atención que tres 
informantes no se manifestaran claramente a favor de participar este tipo de modalidad 
de colaboración en su futuro laboral. 
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En los datos obtenidos a partir de las respuestas a preguntas abiertas del cuestionario y 
de las observaciones incluidas en los portafolios de prácticas se obsrva, asimismo, que 
la CPA ha tenido el efecto de incrementar la convicción de de la necesidad de que el 
















0 2 4 6 8 10 12
me ha hecho más abierta/a a la cooperación en
grupos de trabajo en un centro.
ha incrementado el interés por la formación continua
una vez que trabaje como docente.
ha incrementado mi disponibilidad para cooperar de
manera estructurada en mi futuro trabajo en grupo.
ha incrementado mi disponibilidad para trabajar en
una CPA real en un centro escolar.
Muy en desacuerdo En desacuerdo Ni de acuerdo ni en desacuerdo De acuerdo Muy de acuerdo
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A tenor de los hallazgos obtenidos en este estudio podemos concluir que el trabajo 
colaborativo en forma de CPA durante el desarrollo de las Prácticas de Enseñanza en 
un Grado en Educación Primaria ha tenido un impacto claramente positivo en el futuro 
profesorado del estudio, que percibe la CPA como red de apoyo emocional, fuente de 
conocimiento práctico y estímulo de la colaboración, el intercambio, la 
profesionalización, la reflexión y el análisis de asuntos relacionados con la enseñanza y 
el aprendizaje. Se trata, a nuestro juicio, de un resultado en cierto modo sorprendente, 
puesto que determinadas condiciones que se han señalado en la literatura como claves 
para el éxito de una CPA, tales como el que sus miembros compartan una visión y unos 
valores, y el que ha de esperarse que el adquirir la confianza necesaria con el grupo 
requiera un tiempo relativamente prolongado -hay quienes lo estiman en más de un año 
(DuFour & Marzano, 2011)  no se dan fácilmente en situaciones de formación inicial de 
profesorado, ni, en nuestro caso concreto, en la situación de prácticas de 9 semanas en 
las que se implementó la innovación. Las circunstancias particulares que definen los 
procesos de preparación inicial del profesorado exigen, por consiguiente, una 
interpretación y adaptación de la noción de CPA y un andamiaje y acompañamiento 
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específicos por parte de la tutorización universitaria en el que las autoras, en el marco 
del proyecto TePinTeach, se encuentran actualmente involucradas. 
A pesar de las dificultades en la traslación de la noción CPA a un contexto de formación 
inicial de profesorado, entendemos que esta modalidad de desarrollo profesional alberga 
un gran potencial para reforzar la relevancia de la preparación inicial con la profesión 
docente y para dotar al profesorado de estrategias de formación colegiadas y 
colaborativas que son esenciales para la enseñanza de competencias que requiere el 
alumnado del siglo XXI. Finalmente, consideramos que se trata de un formato de 
desarrollo profesional apropiado especialmente para su experimentación en el 
componente formativo de las Prácticas de Enseñanza y aplicable a cualquier contexto en 
el que el periodo de prácticas sea relativamente prolongado, dado el requisito de que se 
establezca en el grupo una relación de confianza y apoyo mutuo. 
1 Con el fin de garantizar el anonimato de los participantes, se han empleado 
seudónimos en las citas textuales empleadas en esta comunicación. Junto al seudónimo 
aparece la fuente de los datos (c = cuestionario: p = portafolio).
2 De manera generalizada, las/os participantes se refieren a la CPA por su traducción en 
inglés,  (PLC), presumiblemente porque sus lecturas 
sobre esta noción fueron en este idioma.
3 Algunas citas están en inglés porque fue el idioma elegido por dos estudiantes para 
cumplimentar el cuestionario.  
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